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La investigación de corte cualitativo y con diseño 
de investigación-acción se interesa en cualificar los 
argumentos escritos de estudiantes de tercer ciclo. 
Durante las intervenciones se plantearon preguntas 
generadoras de debate que se encontraran relaciona-
das con problemáticas del entorno y los intereses de 
dichos infantes, a fin de que ellos, desde la escritura 
concebida como un proceso, lograran construir ar-
gumentos. La investigación también se apoyó en el 
trabajo colaborativo en un ambiente de aprendizaje 
Blended Learning (ambiente presencial y ambiente 
virtual). En todo el proceso de intervención de la in-
vestigación los niños de primaria pusieron en prácti-
ca la colaboración entre pares empleando estrategias 
de planificación, revisión y corrección de informa-
ción en los dos ambientes. A partir de la experiencia 
de investigación en el aula, se hace una propuesta 
dirigida a docentes de tercer ciclo con el propósito de 
favorecer el proceso de argumentación escrita.
Palabras clave: argumentos escritos, proceso de es-
critura, trabajo colaborativo, revisión de información
Abstract
Standard qualitative research with an action-research 
design is based on qualifying arguments written by 
third grade students. During the interventions, ques-
tions were generated from debate topics that were 
found related to environment problems and diffe-
rent interest from mentioned infants, in order for 
them, while writing as a conceived process, manage 
to construct their own arguments. This process was 
done through peer production in a Blended Learning 
environment (face-to-face classroom methods combi-
ned with computer-mediated activities). Throughout 
the whole intervention process of this investigation, 
children of elementary grade put to practice the colla-
boration between peers using strategies of planning, 
review and correction of information in the two en-
vironments. Based on experience of research in the 
classroom, a proposal is made and aimed at third gra-
de teachers in order to assist in the process of a well 
written argument.
Keywords: written arguments, writing process, peer 
production, information review
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INTrODUCCIóN
Argumentar es una actividad indispensable en la 
vida de todo ser humano, ya que contribuye a de-
fender sus ideas o refutar las de sus interlocuto-
res. Marafioti (2004) afirma que la actividad de 
argumentar es inseparable de la comunicación; 
por tanto, es vital que desde la escuela primaria se 
orienten actividades para que los estudiantes ela-
boren argumentos.
Durante la investigación se identificó que mu-
chos profesores de tercer ciclo enfocan sus clases 
en estudiar la forma del lenguaje y no su esencia 
comunicativa. Asimismo, hay pocas propuestas 
didácticas orientadas a cualificar la argumenta-
ción en primaria. Por estas razones se introdujo la 
argumentación a través de actividades que reque-
rían trabajar colaborativamente a fin de construir 
argumentos escritos; se hizo énfasis en su revisión 
y corrección permanente. Tales tareas se desarro-
llaron en el aula y en un Wiki virtual, aprovechan-
do las bondades de estos dos ambientes.
Actualmente hay un número escaso de investi-
gaciones orientadas a la producción de argumen-
tos de estudiantes de primaria en la escuela, como 
las de Brassart (1988), Camps y Dolz (1995) y Cot-
teron (1995). De acuerdo con ellos es posible que 
los niños aprendan a argumentar; no obstante, a 
causa del acercamiento limitado a la argumenta-
ción desde la infancia, llegan a la adolescencia o 
adultez sin saber adoptar una posición, defender 
sus ideas y contra argumentar las ideas de sus in-
terlocutores, ya que aprender a argumentar es un 
proceso complejo que exige tiempo y práctica.
Teniendo en cuenta lo anterior, es imprescindi-
ble que la escuela primaria aproxime a sus niños 
a la producción de argumentos con el propósito 
de que ellos adquieran las bases para ejercer roles 
críticos con respecto a conflictos que requieren 
resolver en su vida diaria y defiendan sus opinio-
nes frente a diversas situaciones que enfrenten. La 
investigación pretende contribuir a la formación 
personal de los niños de tercer ciclo al ofrecer 
pautas introductorias a fin de que sean capaces 
de argumentar; lo cual implica que desarrollen 
opiniones propias, reflexionen sobre la realidad y 
participen en ella, construyendo sus ideas a través 
de un pensamiento crítico y reflexivo. Por ello, el 
estudio se orienta a la resolución de los siguientes 
interrogantes.
Pregunta 
¿Cómo cualificar la producción de argumentos 
escritos a partir del trabajo colaborativo en 
ambientes B-Learning?
Subpreguntas
• ¿Cómo orientar el trabajo colaborativo para 
favorecer el uso de estrategias de revisión de 
argumentos?
•	 ¿De qué manera la modalidad de 
aprendizaje B-Learning favorece el subpro-
ceso de revisión de argumentos escritos en 
condiciones de trabajo colaborativo?
•	 ¿Qué estrategias contribuyen a potenciar el 
subproceso de revisión de argumentos?
La educación tradicional concibe la interac-
ción entre pares dentro del aula como una distrac-
ción que se debe evitar, ya que los compañeros 
no aportan nuevos conocimientos y, además, en-
torpecen el proceso de aprendizaje. Por el contra-
rio, la presente investigación pretende promover 
el lenguaje como vehículo de comunicación y he-
rramienta de pensamiento a través del cual los es-
tudiantes, en pequeños grupos heterogéneos y en 
ambientes B-Learning, desarrollen colaborativa-
mente sus actividades de aprendizaje, construyan 
sus conocimientos y profundicen en su aprendiza-
je de forma coordinada y recíproca.
En este marco, el objetivo general de la inves-
tigación es cualificar la producción de argumen-
tos escritos en estudiantes de tercer ciclo. Para 
lograrlo, fue necesario diseñar situaciones de tra-
bajo colaborativo en ambientes B-Learning con el 
propósito de potenciar el subproceso de revisión 
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de argumentos escritos; generar situaciones de 
aprendizaje donde se pongan en juego estrategias 
cognitivas que favorezcan el subproceso de revi-
sión de argumentos escritos; y hacer uso del Wiki 
como recurso tecnológico adecuado para la cons-
trucción colaborativa de argumentos escritos.
MArCO TEórICO-CONCEPTUAL
Según lo expuesto, la investigación profundiza en 
conceptos teóricos de argumentación, proceso de 
escritura, trabajo colaborativo y la modalidad de 
aprendizaje B-Learning. Dichos conceptos son 
esenciales para entender y resolver el problema 
planteado.
Argumentación
La argumentación es una actividad lingüística de 
pensamiento cuya finalidad es influir, transfor-
mar o fortalecer las creencias o comportamientos 
de aquellos que constituyen su objetivo (Plantin, 
1996), por lo cual el auditorio desempeña un rol 
fundamental en este proceso. Por esta vía otros au-
tores definen que el argumentar es una actividad 
verbal, social y racional que se orienta a conven-
cer al interlocutor de la aceptabilidad de un pun-
to de vista a través de proposiciones coherentes 
que la justifiquen (Van Eemeren, Grootendorst y 
Snoeck, 2006); es decir, razones que legitimen la 
opinión que se está defendiendo (Adam, 1992).
De acuerdo con Perelman y Olbrechts-Tyteca 
(1989) una argumentación es eficaz cuando sus 
instrumentos lingüísticos logran convencer a los 
destinatarios para que crean en lo que se dice, 
lleven a cabo las acciones sugeridas o reafirmen 
su adhesión a la postura defendida por el orador. 
Plantin (1996) asevera que argumentar es ejercer 
un pensamiento estructurado que requiere ser 
construido de una manera analítica y sintética. Lo 
cual exige que el sujeto tome una posición frente a 
un tema controversial; después examine, reflexio-
ne sobre él, explique y demuestre que su posición 
es la correcta a través de razones y pruebas.
Escritura como proceso
Cassany (1993); Collins y Gentner (1980); Flower y 
Hayes (1980); Perera (1984); Scardamalia y Berei-
ter (1992) y Smith (1982) definen la escritura como 
un proceso complejo que comprende actividades 
cognitivas y lingüísticas que se desarrollan desde 
que nace la intención de escribir hasta cuando se 
construye el texto final.
De acuerdo con la concepción cognoscitiva, 
escribir es un proceso cognitivo que requiere que 
el escritor desarrolle operaciones mentales com-
plejas. Al respecto Cassany (1993); Jolibert (1997) 
y Teberosky (1995) señalan que redactar un texto 
coherente y adecuado nunca se hace al escribir 
el primer borrador, sino a través de subprocesos 
recurrentes como la planificación, la redacción y 
la revisión.
Al concebir la escritura como un proceso y rei-
vindicar el subproceso de revisión, se fomenta el 
desarrollo de la metacognición del escritor. Flavell 
(1979) propuso la noción de metacognición como 
control de los propios procesos de pensamiento. 
Según el autor, los sujetos que se destacan por ser 
competentes en la realización de tareas tienen un 
alto nivel de consciencia de sus procesos mentales.
De acuerdo con Flavell y Wellman (1997), la 
metacognición es un proceso que se compone de 
dos dimensiones. La primera dimensión se refie-
re al conocimiento que se tiene sobre el propio 
conocimiento. Es decir, el conocimiento que una 
persona posee sobre sus procesos cognitivos y su 
influencia en la elaboración de tareas. La segunda 
dimensión es la regulación de la cognición. En es-
ta dimensión el escritor hace un plan de acción y 
aplica sus propias estrategias metacognitivas para 
escribir su texto.
Las operaciones metacognitivas que se rea-
lizan durante todo el proceso de escritura son la 
planeación, la autorregulación y la evaluación de 
resultados.
La planeación consiste en prever las activida-
des y predecir resultados. La autorregulación se 
compone del monitoreo y el control. El monitoreo 
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consiste en que el escritor supervise su texto y, 
para lograrlo, aplica estrategias tales como hacer 
enmendaduras, tachar, borrar, subrayar, colorear, 
resaltar, encerrar palabras u oraciones, agre-
gar paréntesis y usar mayúsculas (Flavell, 1979; 
Puente, 1994). Las actividades que componen 
la autorregulación son la verificación y rectifica-
ción de las estrategias utilizadas. Por último, la 
evaluación de los resultados se ejecuta al finali-
zar la tarea con el propósito de verificar el grado 
de eficacia de las estrategias empleadas.
Trabajo colaborativo
El trabajo colaborativo se apoya en la teoría so-
ciocultural (Vygotsky, 1978), la teoría construc-
tivista (Bruner, Olver y Greenfield, 1966) y la 
cognición contextualizada (Brown, Collins y Du-
guid, 1989), ya que estas teorías admiten que la 
forma ideal de aprender es cuando los individuos 
se involucran en buscar y construir su propio co-
nocimiento con la ayuda de otros.
La teoría con la cual el trabajo colaborativo se 
fundamenta más es con la teoría constructivista, 
la cual enfatiza en que el conocimiento es des-
cubierto por los estudiantes y ellos son respon-
sables de construirlo y reconstruirlo. Así, ellos 
tienen una participación activa en su proceso de 
aprendizaje con la colaboración de sus compa-
ñeros y profesores.
Al respecto, Vygotsky (1978) sugiere que los 
procesos de enseñanza y aprendizaje se dan más 
asiduamente cuando el sujeto desempeña una 
actividad con la colaboración de otros y no indi-
vidualmente. De acuerdo con el mismo autor, la 
interacción social contribuye a desarrollar proce-
sos superiores de pensamiento porque los resul-
tados que un grupo en interacción alcanza, serán 
internalizados por cada uno de los participantes 
en su propio aparato cognoscitivo.
Johnson, Johnson y Smith (1998) afirman que 
el aprendizaje colaborativo, comparado con el 
trabajo individual, genera un procesamiento de 
la información más profunda y más conexiones 
psicológicas significativas entre los participantes. 
Al actuar individualmente los sujetos no tienen 
la oportunidad de estudiar las perspectivas de sus 
compañeros ni tampoco de construir nuevo co-
nocimiento, que se da al trabajar y negociar con 
las ideas de otros y defender las suyas. Entonces, 
el producto del aprendiente no consiste en la 
combinación de perspectivas, ideas y aptitudes 
de sus pares.
Modalidad de aprendizaje B-Learning
Coaten (2003); Marsh, McFadden y Price (2003) 
y Salinas (1999) definen el B-Learning como una 
modalidad mixta o bimodal que conjuga las ca-
racterísticas de la enseñanza y aprendizaje pre-
sencial y virtual.
En la investigación, en cuanto al aprendiza-
je B-Learning, se adoptó la postura de García 
(2012), quien afirma que el B-Learning no con-
siste en la búsqueda de puntos intermedios entre 
los modelos presenciales y a distancia, sino que 
es necesario conjugar estrategias, métodos, tec-
nologías y herramientas de enseñanza y apren-
dizaje para satisfacer necesidades concretas de 
aprendizaje. Todo debe ser planificado con el 
propósito de complementar el aprendizaje pre-
sencial y a distancia; armonizar el aprendizaje 
autónomo y colaborativo; compensar comunica-
ciones simétricas y asimétricas; equilibrar diálo-
gos síncronos y asíncronos; e integrar tecnologías 
y materiales convencionales y digitales.
Las teorías que sustentan al B-Learning son el 
conductismo, el constructivismo, el cognitivismo 
y el humanismo (Kress, 2003; Mestre y Pérez, 
2007; Tomei, 2003). Desde el conductismo, el 
B-Learning facilita la retroalimentación en el de-
sarrollo de las actividades y una continua tutoría 
presencial y virtual, como se llevó a cabo en la 
investigación. En la perspectiva del constructivis-
mo, promueve la construcción del conocimiento 
de forma individual y colaborativa.
Durante la investigación-acción, se siguieron 
parámetros de la teoría del cognitivismo, porque 
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las actividades que se desarrollaron tenían co-
mo finalidad que los estudiantes aprendieran a 
aprender, investigaran, indagaran y exploraran. 
Finalmente, desde el humanismo, se fomentó su 
motivación a través del acompañamiento del tutor 
e interacción con sus compañeros de trabajo cola-
borativo a través de medios virtuales y presencia-
les; asimismo, se tuvo en cuenta la incidencia de 
los estilos y ritmos de aprendizaje de cada sujeto.
METODOLOGíA
La investigación es de corte cualitativo y asume 
el diseño de investigación-acción, término desa-
rrollado por Kurt Lewin en 1994. En este caso, se 
orienta la investigación-acción hacia el cambio 
educativo. Se adopta el paradigma socio-crítico 
que parte del enfoque interactivo y de una reali-
dad que está en perenne cambio, construcción y 
reconstrucción por parte de los actores sociales, 
donde el investigador es participante dinámico y 
activo.
La investigación se desarrolló bajo los prin-
cipios metodológicos de Hernández, Fernández 
y Baptista (2007). Las etapas de investigación 
fueron: detectar el problema, elaborar el plan, 
implementar y evaluar el plan y hacer la retroa-
limentación. Se aclara que el proceso de investi-
gación fue inductivo, interpretativo y recurrente.
Los datos se lograron recolectar mediante ins-
trumentos como la grabación de intervenciones 
orales de los niños de tercer ciclo dentro de sus 
grupos colaborativos; las correcciones, los borra-
dores y las versiones finales de los argumentos es-
critos en el aula presencial y en el Wiki.
La experiencia de investigación se llevó a cabo 
con una población de veintiocho estudiantes de 
tercer ciclo del Colegio Simón rodríguez, organi-
zados en cinco grupos colaborativos, dos grupos 
de cinco y tres grupos de seis niños.
Se mantuvo contacto constante con el grupo 
durante aproximadamente dos años y medio. Los 
grupos colaborativos trabajaron durante 13 se-
siones. Se analizaron las reacciones orales de los 
estudiantes en cada una de las sesiones de trabajo 
colaborativo presencial, sus intervenciones en el 
Wiki y el proceso de escritura de argumentos.
En la Tabla 1 se observa el corpus que se ana-
lizó y las categorías, subcategorías y unidades de 
análisis que se tuvieron en cuenta durante la in-
vestigación para ser analizado. 
rESULTADOS y ANáLISIS DE rESULTADOS
Antes de realizar las intervenciones, los estu-
diantes que revisaban sus textos daban total pre-
eminencia a los aspectos formales del lenguaje. 
Ninguno revisó ni corrigió sus producciones es-
critas teniendo en cuenta la adición, supresión o 
reformulación de ideas. Asimismo, se identificó 
que los alumnos enfocaban la escritura de textos 
en la producción directa de la versión final no ha-
ciendo borradores previos. Para solucionar estos 
problemas, la maestra investigadora los orientó 
con el propósito de que ellos escribieran de for-
ma reflexiva en todo el proceso de escritura cen-
trando su trabajo en la revisión y corrección de la 
información de los argumentos que creaban.
A través de las intervenciones, la investigadora 
se dirigió a los niños para que revisaran sus tex-
tos añadiendo, suprimiendo y reformulando la in-
formación desde la propuesta de Cassany (1993). 
Los niños de tercer ciclo lograron utilizar nuevas 
estrategias cognitivas para revisar y corregir sus 
argumentos escritos.
Como se muestra en la Figura 1, la estrategia 
cognitiva que prevaleció en el ambiente presen-
cial para añadir nueva información al texto fue la 
de hacer anotaciones al margen de la hoja sobre 
las premisas que apoyaban su tesis, lo cual contri-
buyó, de acuerdo con Toulmin (1958), a que ellos 
fortalecieran su argumento. Además, en este caso 
los estudiantes crearon un argumento por disocia-
ción de acuerdo con la definición de Perelman y 
Olbrechts-Tyteca (1989).
En un proceso inductivo, durante la investi-
gación-acción, se preguntaba a los estudiantes si 
identificaban elementos innecesarios, repetidos 
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Categoría Subcategoría Tipo de corpus analizado Unidad de análisis
Argumentación Construcción de argumentos  -Argumentos escritos en el 
aula y en el Wiki
-Argumentos construidos antes 
y después de las intervenciones
-Creación de las tesis y de las 
razones.
-Argumentos por asociación 
cuasilógicos.
-Argumentos por asociación que 
se basan en la estructura de lo 
real.
-Argumentos por el ejemplo.
-Argumentos sustanciales. 
-Nivel de los argumentos de los 
estudiantes: (preargumentativo, 
argumentación mínima)
Trabajo colaborativo Trabajo colaborativo en un 
ambiente presencial
Trabajo colaborativo en un 
ambiente virtual
-registros de observación 
sobre el trabajo de los estu-
diantes.
-Participaciones en el aula y en 
el Wiki
-Aportes de los estudiantes en la 
creación de sus textos.
-Desempeño y cumplimiento de 
roles
Proceso de escritura revisión y corrección de la 
información
-Borradores de escritura
-Versión final de los textos 
argumentativos
-Supresión, adición o reformula-
ción de la información.
-Creación de dos o más borra-
dores.
-Marcas de revisión y corrección 
en los textos (tachar, resaltar, 
subrayar, hacer anotaciones)
Fuente: Torres (2012).
Tabla 1. Categorías, subcategorías, tipo de corpus y unidades de análisis
Figura 1. Estrategia cognitiva: anotaciones al margen de la hoja. Ambiente presencial
Fuente: Torres (2012).
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o incoherentes en sus respuestas; si la respuesta 
era afirmativa, la investigadora los guiaba a eli-
minar esa información. En el ambiente presencial 
los niños suprimieron información que contenía 
falacias. Ellos eliminaron presunciones porque 
no contenían un reforzamiento adicional para ser 
aceptadas por el auditorio que las leería. Como se 
aprecia en la Figura 2, una estrategia de revisión 
que utilizaron fue el uso de anotaciones al margen 
de la hoja refutando la idea a través de una ex-
periencia personal para justificar la impertinencia 
de este argumento en su respuesta. Además, en el 
cuadro en el cual hacían su refutación sobre el ar-
gumento, lograron crear un contra-argumento de 
hecho.
En el ambiente virtual, cuando los estudian-
tes identificaban que había información que se 
repetía la eliminaban haciendo uso de tachones. 
Al eliminar información repetida e incoherente, 
contribuyeron a que sus argumentos no perdieran 
credibilidad ante el auditorio, ya que eliminaron 
errores lógicos evitando que su argumento fuera 
ambiguo. Por otro lado, luego de las correcciones 
que los niños de tercer ciclo hicieron a través de la 
tachadura, en la versión inmediatamente consecu-
tiva, lograron crear un argumento por asociación 
que se basa en la estructura de lo real mediante 
relaciones de causalidad, lo cual cualificó su men-
saje comunicativo, como se expone en la Figura 3.
Siguiendo los parámetros de la investigación-ac-
ción y las tesis de Cassany (1993), se orientó a los 
estudiantes para que reformularan sus ideas cuan-
do no respondían al objetivo de la escritura, su 
registro no era el adecuado o la información era 
ambigua.
En el ambiente presencial, los niños de tercer 
ciclo utilizaron la estrategia de tachar la informa-
ción que modificarían en la siguiente versión. Co-
mo se muestra en la Figura 4, tacharon parte de la 
idea que habían escrito y la volvieron a formular 
en su siguiente borrador.
En el ambiente presencial, se ayudó a los ni-
ños a reescribir sus respuestas de acuerdo con las 
modificaciones que hacían en cuanto a la infor-
mación y ortografía. Esto contribuyó a que cons-
truyeran al menos dos borradores de sus textos 
antes de la versión final.
Por otro lado, en el Wiki, a pesar de que los estu-
diantes trabajaban en el mismo salón, lo hacían en 
computadores distintos, disponían de varios mi-
nutos para leer una o más veces los mensajes pu-
blicados por sus compañeros y de acuerdo con su 
Figura 2. Estrategia cognitiva: anotaciones al margen de la hoja. Ambiente presencial
Figura 3. reescritura supresión de la información. Pantallazo del Wiki. Ambiente virtual
Fuente: Torres (2012).
Fuente: Torres (2012).
Figura 2. Estrategia cognitiva: anotaciones al margen de la hoja. Ambiente presencial 
 
Fuente: Torres (2012). 
 Figura 3. Reescritura supresión de la información. Pantallazo del Wiki. Ambiente virtual 
 
Fuente: Torres (2012). 
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criterio podían registrar sus ideas en las versiones 
borrador sin solicitar el consentimiento del grupo. 
Esto estimuló en todos los miembros del grupo la 
revisión de las versiones precedentes, puesto que 
a través de la lectura y de la reflexión tenían que 
decidir si modificaban la información o agregaban 
más contenido a su texto. Además, cuando sus 
compañeros publicaban nuevos contenidos, los 
otros participantes del grupo revisaban y reflexio-
naban individualmente sobre ellos para prepa-
rar sus producciones escritas con la intención de 
complementar y responder la pregunta que con-
cernía desarrollar a todo el grupo. En el siguiente 
extracto tomado de uno de los Wikis virtuales, se 
puede observar que los niños complementaron la 
primera versión de respuesta, reformularon y su-
primieron información (Figura 5). 
 Como se aprecia en la Figura 6, en las interven-
ciones se logró que la totalidad de los grupos es-
cribiera tres o más versiones de sus argumentos. La 
revisión y reescritura permanente de sus escritos 
contribuyó a que mejoraran la calidad de su escri-
tura en términos de contenido y de normatividad. 
Al respecto, se concluye que a partir del trabajo 
de revisión y corrección de las producciones escri-
tas, los estudiantes lograron adoptar el rol de mo-
nitor. razón por lo cual la mayoría fue capaz de 
hacer varias veces durante el proceso de escritura 
un proceso constante y autónomo de supervisión, 
generación de nuevas ideas, revisión y reconstruc-
ción de su trabajo.
En la construcción de argumentos escritos, tan-
to en el trabajo colaborativo presencial como en 
el virtual, los niños de primaria trataron la revisión 
como una parte del proceso a desarrollar. En el 
segundo Wiki que se propuso a todos los grupos 
no se les solicitó hacer un mínimo de versiones a 
sus textos. No obstante, los grupos colaborativos 
siguieron creando borradores que hacían énfasis 
en el proceso de revisión y corrección.
Mientras tanto, en el ambiente presencial los 
niños de tercer ciclo hicieron solo dos versiones 
de sus respuestas, puesto que una persona era quien 
escribía lo que los demás participantes aportaban al 
texto; para el secretario se hizo dispendioso escribir 
reiteradamente.
Figura 4. reformulación de ideas. Ambiente presencialFigura 4. Reformulación de ideas. Ambiente presencial 
Segunda versión 
 
Fuente: Torres (2012). 
 
Fuente: Torres (2012).
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Figura 5. Complementación, reformulación, supresión de información. Pantallazo del WikiFigura 5. Complementación, reformulación, supresión de información. Pantallazo del Wiki 
 
 
Fuente: Torres (2012). 
 
Fuente: Torres (2012).
Figura 6. Secuencia de borradores. Pantallazo del Wiki. Ambiente virtualFigura 6. Secuencia de borradores. Pantallazo del Wiki. Ambiente virtual 
 
Fuente: Torres (2012). 
 
Fuente: Torres (2012).
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Por otro lado, los estudiantes aumentaron su au-
tonomía en el Wiki para revisar y corregir sus textos 
antes de lograr la versión final. Como se aprecia en 
la Figura 6, centraron su atención en redactar ideas 
y mejorar globalmente el texto en varias versiones, 
ya que no quedaban satisfechos con los primeros 
borradores de sus composiciones escritas, lo cual es 
propio de escritores expertos de acuerdo con Cas-
sany (1993).
 No es suficiente que los estudiantes trabajen 
en grupo para que se produzca un aprendizaje ri-
co y significativo, es necesaria la colaboración en-
tre ellos en la construcción del conocimiento. De 
acuerdo con la observación participante, la ma-
yoría cumplió con el rol que escogió en el grupo 
demostrando disposición de completar sus tareas 
asignadas.
Al realizar una comparación entre la prueba 
efectuada antes y después de las intervenciones se 
observa que los niños de tercer ciclo lograron crear 
argumentos a propósito de breves situaciones coti-
dianas de debate, que son importantes para ellos y 
fueron objeto de discusión colectiva.
Antes de efectuar las intervenciones, la mayoría 
de los niños de tercer ciclo no adoptó una posición 
con respecto a la pregunta que se les había asignado 
responder, ni tampoco razones que la defendieran. 
Por otra parte, otros niños de primaria se ubicaban 
en un estado pre-argumentativo desde la perspecti-
va de Golder y Coirier (1996), puesto que, como se 
evidencia en la Figura 7, presentaban opiniones sin 
razones; lo cual es propio de niños entre los siete 
y catorce años de acuerdo con las investigaciones 
que estos autores realizaron sobre los estadios en 
la adquisición de competencias argumentativas. 
Luego de la intervención, los niños de tercer ciclo 
respondieron la misma pregunta y presentaron 
una opinión, una razón y no presentaron contra-
argumentos. Esto los ubica en el segundo nivel de 
argumentación mínima (Golder y Coirier, 1996).
Como se puede aprecia en la Figura 8, se identi-
ficaron argumentos por asociación cuasilógicos, ya 
que los estudiantes pretendieron convencer a tra-
vés de similitudes haciendo relaciones de igualdad. 
En las versiones finales de los argumentos que ellos 
presentaron en el Wiki virtual, también se evidencia 
que todos los grupos lograron explicar las razones 
que sustentaban sus opiniones, lo cual se observa 
en la Figura 9.
Por otro lado, como se manifiesta en la Figura 10, 
antes de las intervenciones los estudiantes producían 
en su totalidad opiniones de valoración y para argu-
mentar daban un valor a los hechos basándose en 
indicadores como bueno, malo, positivo, negativo, 
Figura 7. respuesta pre-intervención sin opiniones ni razones
Fuente: Torres (2012).
Figura 7. Respuesta pre-interve ción si  opiniones ni razones 
 
Fuente: Torres (2012). 
 Figura 8. Argumento por asociación cuasilógico. Post-intervención. Ambiente presencial
 
Figura 8. Argumento por asociación cuasilógic . Post-intervención. Ambiente prese ci l 
 
Fuente: Torres (2012). Fuente: Torres (2012).
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moral e inmoral. Después de las intervenciones, los 
niños de primaria crearon no solamente premisas 
de valores sino que también recurrieron a razones 
que se basan en la estructura de lo real puesto que 
defendieron sus opiniones mediante relaciones de 
causa/efecto (Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1989). 
Lo anterior se aprecia en la Figura 11.
Los argumentos que prevalecieron en las pro-
ducciones de los estudiantes después de las 
intervenciones fueron predominantemente sustan-
ciales desde la perspectiva de Toulmin (1958). En 
la Figura 12, se observan datos empíricos que ellos 
utilizaron para apoyar la conclusión del argumento.
Finalmente, antes de la intervención, los niños 
de tercer ciclo se ubicaban en el primer nivel de 
la argumentación de acuerdo con Golder y Coirier 
(1996) y Sánchez y álvarez (2001); puesto que sus 
razones estaban centradas en los intereses y gustos 
Figura 9. Opinión sustentada con razones. Pantallazo ambiente virtualFigura 9. Opinión sustentada co  razones. Pantallazo ambiente virtual 
 
Fuente: Torres (2012). Fu : Torres (2012).
Figura 10. Pre-intervención: opinión valorativa
Figura 11. Post-intervención: relaciones de causalidad
Figura 10. Pre-inte vención: opinión valorativa 
 
Fuente: Torres (2012). 
 
Fu : Torres (2012).
Figura 11. Post-intervención: relaciones de causalidad 
 
Fuente: Torres (2012). 
 Figura 12. Pantallazo. Ambiente virtual. Argumentos sustanciales
Fuente: Torres (2012).
Figura 12. Pantallazo. Ambiente virtual. Argumentos sustanciales 
 
 
Fuente: Torres (2012). 
 
Fuente: Torres (2012).
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subjetivos de los estudiantes. Después de las in-
tervenciones, ellos fueron capaces de crear argu-
mentos de segundo nivel también subjetivos y 
centrados en el “yo” pero desde Golder y Coirier 
(1996) y Sánchez y álvarez (2001), fueron argu-
mentos prácticos porque señalaron conveniencias 
particulares para ellos mismos como se puede 
apreciar en la Figura 13.
Conforme a los resultados y análisis de los ar-
gumentos de los estudiantes antes, durante y al 
finalizar las intervenciones, se concluye que es 
posible introducir desde edad inicial la creación 
de argumentos escritos. Antes de la intervención, 
cuando los niños de primaria tenían la intención 
de argumentar no tomaban posiciones o se limita-
ban a opinar. En contraste, a través de la creación 
de argumentos con sus compañeros, la revisión y 
la reescritura, lograron construir razones que in-
cluyeron en la producción de tesis y razones. A 
partir de la experiencia de producción de argu-
mentos con los niños, se recomienda iniciar con 
temáticas de su interés para que el ejercicio argu-
mentativo sea atractivo para los niños y así logren 
alcanzar mayor efectividad frente a los objetivos 
planteados, tal como se realizó en la presente 
investigación.
CONCLUSIONES
Es posible cualificar la producción de argumen-
tos escritos de niños de tercer ciclo en ambientes 
B-Learning orientándolos explícitamente y a tra-
vés de ejemplos auténticos a crear tesis, razones y 
premisas. Para promover el debate, la creación de 
argumentos, la motivación y la riqueza de conte-
nido, es necesario que los niños de primaria tra-
bajen colaborativamente en grupos heterogéneos.
Con el propósito de que la producción de ar-
gumentos sea significativa para los estudiantes, es 
necesario proponer tareas y preguntas auténticas 
de escritura que les promuevan la elaboración de 
diferentes tipos de argumentos. Este proceso debe 
constar de planeación, revisión y corrección para 
que sea posible mejorar los argumentos en cada 
borrador.
La experiencia investigativa fue favorable por-
que durante las intervenciones, los niños de pri-
maria cualificaron su producción de argumentos 
escritos, ya que lograron crear tesis, premisas, ar-
gumentos por asociación cuasilógicos, argumen-
tos por asociación que se basan en la estructura de 
lo real y argumentos por el ejemplo.
A fin de que los estudiantes creen argumentos 
sólidos es ineludible que en sus grupos colabora-
tivos el docente los oriente para que ellos: 1) rea-
licen la planeación de su escritura durante todo 
el proceso teniendo en cuenta los objetivos de la 
tarea, las características del auditorio que los lee-
rá, el registro adecuado, la información pertinente 
que se debe desarrollar y los aspectos lingüísticos 
que contribuirán a que el texto sea claro para el 
lector; 2) expongan sus tesis; 3) creen razones con 
Figura 13. Post-intervención: argumentos de segundo nivelFigura 13. Post-i tervención: argumentos de segundo nivel 
 
Fuente: Torres (2012). 
 
Fuente: Torres (2012).
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premisas que las apoyen; 4) discutan sus ideas y 
argumentos; 5) enriquezcan sus producciones es-
critas con los aportes de todos los miembros; 6) 
contra-argumenten; 7) negocien y lleguen a con-
sensos sobre qué posición apoyarán; 8) revisen, 
corrijan; 9) reescriban sus argumentos varias ve-
ces con la ayuda de todos los participantes; y 10) 
escriban la versión final con la colaboración de 
todos los participantes.
También es indispensable que tanto en el am-
biente presencial como virtual, el docente haga 
explicaciones y preguntas que requieran que los 
estudiantes reflexionen dentro de sus grupos cola-
borativos acerca de las estrategias cognitivas que 
les son útiles para crear sus opiniones, razones y 
premisas. Todas las actividades deben ser guiadas 
explícitamente para que los niños de tercer ciclo 
sean conscientes de lo que están aprendiendo, de 
las razones por las cuales están construyendo ar-
gumentos y de los procesos que se encuentran de-
sarrollando para lograrlo.
Es importante que los docentes de primaria 
guíen, acompañen y ayuden a los niños de tercer 
ciclo para que escriban varias versiones de sus tex-
tos, revisen, corrijan y potencien sus argumentos, 
a través de las siguientes estrategias: 1) verificar 
que cada argumento tenga al menos una opinión 
y una razón; 2) eliminar contradicciones, repeti-
ciones, información que no aporta a desarrollar 
las ideas; 3) agregar conectores, ejemplos, premi-
sas que sustenten el objetivo central del texto; 4) 
reformular ideas que presenten ambigüedades; 5) 
presentar la información ordenadamente evitando 
que sea aislada o no relacionada con el tema; 6) 
corregir la ortografía de las palabras. El docente 
puede proponer a los estudiantes que para revisar 
y corregir sus textos utilicen estrategias tales como 
hacer tachones, enmendaduras, paréntesis, notas 
al margen de la hoja, subrayado, resaltado, pre-
guntas, mayúsculas, modificación directa al texto, 
entre otros.
Al conjugar la creación de argumentos con la 
revisión y corrección de la información, la inves-
tigación contribuyó a que los estudiantes dejaran 
de concebir la escritura como un código de trans-
cripción cuyo enfoque principal es la correcta 
ortografía de las palabras. Por el contrario, luego 
del trabajo de escritura desarrollado durante las 
intervenciones, el cual estaba centrado en el con-
tenido, ellos consideraron que la escritura es un 
medio para comunicar ideas al lector y que re-
quiere permanente planeación, revisión y correc-
ción para tejer el texto adecuadamente desde el 
inicio del proceso hasta la versión final.
Se concluye que al conjugar el trabajo cola-
borativo, el proceso de escritura y el B-Learning 
se logró cualificar los argumentos escritos de los 
niños de tercer ciclo. Esto se demuestra en que 
antes de las intervenciones, cuando los niños in-
tentaban argumentar, se les dificultaba comunicar 
su punto de vista y no presentaban las razones 
por las cuales tenían determinada posición. Lue-
go de las intervenciones, a partir de la perspectiva 
de Perelman y Olbrechts-Tyteca (1989), se logró 
crear tesis, premisas, argumentos por asociación 
cuasilógicos, argumentos por asociación que se 
basan en la estructura de lo real y argumentos por 
el ejemplo; según la postura de Toulmin (1958), 
la totalidad de argumentos que crearon fueron 
sustanciales.
De acuerdo con los hechos anteriores, es po-
sible apoyar procesos para que los estudiantes 
de primaria, más específicamente de tercer ciclo, 
cualifiquen su argumentación oral y escrita en 
ambientes B-Learning. Como los resultados de la 
presente investigación fueron favorables, se reco-
mienda que los maestros de primaria inicien un 
trabajo de enseñanza y aprendizaje con sus estu-
diantes para producir argumentos escritos a través 
de la integración del trabajo colaborativo y el pro-
ceso de escritura en ambiente B-Learning.
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